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Bernd Zymek
Prozesse der Internationalisierung und
Hierarchisierung im Bildungssystem
Von der Beharrungskraft und Auflösung nationaler Strukturen und Mentalitäten
Zusammenfassung: In dem Artikel werden die Auswirkungen von Internationalisierungsprozessen
auf die – amtlichen und inoffiziellen – Hierarchien des deutschen Schulwesens analysiert und in
dieser Perspektive zwei gegenläufige Prozesse seit dem 2. Weltkrieg identifiziert: Einerseits war es
die Generallinie der Schulpolitik in den Ländern der Bundesrepublik Deutschland (nicht aber in
der DDR), die traditionellen Strukturen gegenüber ausländischen Einflussnahmen und internatio-
nalen Entwicklungstrends zu verteidigen. Andererseits ist zu beobachten, dass hinter der Fassade
der amtlichen Strukturen neuartige Hierarchisierungprozesse stattgefunden haben, mit denen die
Schulen vor Ort und die bildungsbewussten Milieus auf Prozesse der Internationalisierung reagiert
haben. Es ist allerdings zu erwarten, dass der Umbau des deutschen Bildungssystems nach interna-
tionalen Standards in den nächsten Jahren zu neuen Prozessen der Hierarchisierung führen wird.
In den aktuellen Debatten um Exzellenz als – wie es neuerdings heißt – neuem „Leitbild“
der Bildungsreform sind Prozesse der Europäisierung und Globalisierung zentrale Argu-
mente zur Begründung der Notwendigkeit der Reformen generell, aber auch ihrer Aus-
gestaltung im Detail. Das gilt für die tiefgreifenden Hochschulreformen im Zusammen-
hang des Prozesses der Umsetzung der Beschlüsse von Bologna 1999 (vgl. Schriewer
2007), aber auch für die 2004 eingeleitete Initiative der damaligen Bundesregierung zur
Förderung – wie es zunächst hieß – deutscher „Spitzenuniversitäten“ oder „Eliteuniver-
sitäten“, für die dann der – in Deutschland bis dahin nicht gebräuchliche und nicht vor-
belastete – Begriff der Exzellenz aus dem Sechsten Rahmenprogramm der EU von 2002
zur Implementierung von „Networks of Excellence“ (NoEs) übernommen wurde. Diese
Initiative bedeutet einen Bruch mit der deutschen Universitätsgeschichte, die bisher da-
von geprägt war, dass die Abschlüsse an allen Universitäten gleichwertig sind und sich
die Exzellenz aus den Forschungsleistungen und der Anerkennung des individuellen
Professors in der Academic Commmunity ergibt: Nun wird eine neuartige Hierarchisie-
rung der deutschen Hochschullandschaft betrieben, indem einzelne Universitäten ganz
offiziell als exzellent und Adressat besonderer Forschungsförderung herausgehoben
werden. Die etwa gleichzeitig eingeleiteten Schulreformen alsAntworten auf die OECD-
Vergleichsstudie PISA 2000 führten in Deutschland zwar zur Implementierung neuer
Formen der Evaluation und Steuerung der Schulentwicklung, aber bisher zu keiner „Ex-
zellenzinitiative“ im Sinne einer strukturellen und finanziellen Privilegierung einer
Gruppe von Schulen (vgl. Bellmann 2006). Die Bedeutung der internationalen Bezüge
dieser Reformen ist einerseits offensichtlich, andererseits umstritten: Handelt es sich bei
dem Verweis auf das internationale Ausland tatsächlich um unabweisbare Zwänge zur
Veränderung, die sich aus der internationalen Konkurrenz der Staaten und ihrer Bil-
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dungssysteme ergeben oder nur um politische Legitimationsstrategien mit innenpoliti-
schem Kalkül? Ist der Verweis auf die Vorbildlichkeit der ausländischen Modelle ge-
rechtfertigt? Folgen die deutschen Reformmaßnahmen tatsächlich den ausländischen
bzw. internationalen Modellen oder ist dieAusgestaltung doch mehr den Interessenlagen
undMachtkonstellationen vor Ort verpflichtet?Während die Umstrukturierung der deut-
schen Hochschullandschaft inzwischen von kontroversen Diskussionen begleitet wird
(vgl. z.B. Hartmann 2006; Wagner 2007; Münch 2006, ders. 2007), sind die schulpoliti-
schen Diskussionen über die Folgen der Internationalisierungsprozesse für die Schulen
auf eine alle Jahre wiederkehrende Debatte über die jeweils neueste internationale Ver-
gleichsstudie und das Abschneiden der deutschen Schülerinnen und Schüler im interna-
tionalen und nationalen Vergleich verengt worden. Dieser Gegensatz verlangt nach einer
Erklärung.
Im Folgenden werden in historischer Perspektive dazu zwei Thesen zur Diskussion
gestellt und anschließend – notwendigerweise knapp – erläutert:
Es ist ein durchgängiger Trend der deutschen Schulpolitik seit dem zweiten Welt-
krieg, die besonderen Strukturen des deutschen Bildungssystems, wie sie seit Ende des
18. Jahrhunderts entwickelt wurden, gegenüber ausländischen Einflussnahmen und in-
ternationalen Trends zu verteidigen. Das gilt in erster Linie für die Bundesrepublik
Deutschland, nicht aber für die DDR. Auch heute zögern die Kultusministerien der Län-
der, parallel zu der Exzellenzintitiative im Hochschulsektor, neue Formen der Hierarchi-
sierung von Sekundarschulen durchzusetzen, obwohl es in den letzten Jahren zum „con-
ventional wisdom“ der deutschen Bildungspolitik geworden ist, dass die traditionelle
Input-Steuerung der Schulentwicklung durch neue Formen der Output-Steuerung ersetzt
werden sollte und inzwischen in den meisten Bundesländern alle Instrumente für eine
neuartige Profilierung bzw. Hierarchisierung der lokalen, regionalen und nationalen Bil-
dungslandschaften etabliert wurden. Die konsequente Umsetzung solcher internationaler
Strategien der Schulentwicklung kollidiert bis heute in Deutschland mit historisch ver-
wurzelten institutionellen und mentalen Strukturen und lässt nur einen bildungspoliti-
schen Diskurs zu, in dem Elite und Exzellenz auf pädagogisierte und individualisierte
Weise zum Gegenstand schulpolitischer Strategien und Diskussionen werden.
Die Reserven gegenüber einer Übernahme ausländischer Modelle bedeutet aber
nicht, dass die Schulentwicklung in Deutschland während der letzten Jahrzehnte von
Prozessen der Internationalisierung verschont geblieben wäre, im Gegenteil. Der Struk-
tur- und Funktionswandel des deutschen Schulwesens, der hinter der Fassade der amtli-
chen Kontinuität stattgefunden hat und durch das veränderte Bildungsverhalten breiter
Sozialmilieus durchgesetzt wurde, ist maßgeblich durch neue Profilierungsstrategien der
Schulen und eine strategische Neuorientierung der bildungsbewussten Familien voran-
getrieben worden, die damit beide sensibel auf Prozesse der Internationalisierung ant-
worten. Solche dezentralen und privaten Strategien der Schulreform setzen damit For-
men der Schulreform fort, die in der deutschen Schulgeschichte Tradition haben.
In einem ersten Schritt des Argumentationsgangs wird in Stichpunkten an die beson-
deren deutschen Strukturen und mentalen Orientierungen erinnert, die bis heute die bil-
dungspolitischen Diskurse über Elite und Exzellenz prägen; in einem zweiten Kapitel
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werden die unterschiedlichen Strategien der Schulentwicklung und Leistungsauslese in
der Bundesrepublik Deutschland und DDR nach dem zweiten Weltkrieg skizziert. Die
Prozesse der Internationalisierung, die seit einigen Jahren den Strukturwandel des deut-
schen Bildungssystems beschleunigen, werden in einem dritten Schritt erläutert und
durch ausgewählte Daten belegt. Abschließend wird kurz angedeutet, welche Entwick-
lungsperspektiven unter den Bedingungen beschleunigter Internationalisierungsprozesse
schon heute absehbar sind.
1. Historische Besonderheiten der deutschen Form elitärer Bildung
Es muss zunächst daran erinnert werden, dass die moderne deutsche Bildungsgeschichte
Ende des 18. Jahrhunderts mit einer Exzellenzinitiative begann, die gleichzeitig bedeu-
tete, dass sich die Bildungspolitik in den deutschen Staaten von dem alteuropäischen
Muster der Schul- und Hochschulstrukturen abkoppelte und einen spezifischen nationa-
len Entwicklungspfad beschritt. Um das Niveau der Universitätsstudien anzuheben,
wurde ein institutioneller Zusammenhang begründet, der drei Dimensionen hat, die die
deutsche Bildungsgeschichte bis heute prägen: (a) Die neue Verkopplung von Schul- und
Hochschulwesen erfolgte nicht durch eine Reform der Hochschulaufnahmeverfahren
(„Aditur“), sondern durch die ersten Ansätze einer neuen Schulabschlussprüfung („Abi-
tur“). Seitdem ist die deutsche Professorenschaft von den zeit- und personalintensiven
Auswahlverfahren beim Zugang zu den Universitäten entlastet; sie können die Frage des
fachlichen Niveaus ihrer Studierenden auf die Sekundarschulen abwälzen. (b) Damit
wurde aber die Frage der – modern gesprochen – „Qualitätssicherung“ der zum Abitur
berechtigenden Schulen zu einem Kernproblem der deutschen Schulentwicklungspoli-
tik. Aus dem Konglomerat hunderter von Lateinschulen mit unterschiedlichen Niveaus
und Strukturen wurde z.B. im ganzen Staat Preußen eine Gruppe von etwa 90 ausgebau-
ten städtischen Gymnasien als die besondere administrative Gruppe der „höheren Lehr-
anstalten“ herausgehoben, für die in den folgenden Jahrzehnten bestimmte Qualitätskri-
terien entwickelt wurden. (c) Ihr Status und Niveau ergab sich in erster Linie aus dem
akademischenAusbildungs- und Berufsstatus (zunächst eines Teils) ihrer Lehrer und der
Übernahme des amtlichen gymnasialen Fächerkanons. Es handelt sich nicht mehr um
Lehrer mit nur einem Studium an der traditionellen Artistenfakultät und Bachelor-Ab-
schluss oder um Theologiestudenten, sondern um Absolventen der neuen philosophi-
schen Fakultät mit einem grundständigen Fachstudium und examen pro fakultate do-
cendi (vgl. Jeismann 1996). Damit war ein neuer institutioneller Zusammenhang elitärer
Bildung etabliert, der sich von den traditionellen Formen einer – faktisch polyvalenten
– theologischenAusbildung, aber auch von der adeligen Initiation an militärisch gepräg-
ten Kadettenanstalten absetzte.
Es war die Oberstufe der Gymnasien, die in der Regel nur von den Schülern besucht
wurde (werden sollte), die ein akademisches Studium anstrebten, dort in „wissenschaft-
lichen Fächern“ von „akademisch gebildeten Oberlehrern“ unterrichtet und geprüft wur-
den, die die institutionelle Exzellenz der großen städtischen Gymnasien mit vollem Kurs
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gegenüber ihren eigenen multifunktionalen Unter- und Mittelstufenklassen und der
Masse der nicht voll ausgebauten Schulen ausmachte und zugleich die Qualität eines
Universitätsstudiums sicherstellen sollte, in dem die Studenten vonAnfang an als gleich-
berechtigte Diskussionspartner von Professoren gedacht waren, die ihre akademische
Lehre mit ihrer Forschung verbinden sollten. Noch Mitte der 50er Jahre des 20. Jahrhun-
derts war in der Bundesrepublik die relative Schulbesuchsquote in den Oberstufen der
Gymnasien nur etwa halb so groß wie in den Mittelstufenklassen (m: 7,2% zu 16.6%, w:
3,8% zu 13,2%, vgl. Lundgren 2000, S. 148). Die gymnasiale Oberstufe, ihre zu Univer-
sitätsstudien qualifizierenden Funktionen und die Abituranforderungen bildeten den
Kern der Debatten über das Leistungsniveau der Studierenden (vgl. Tenorth 1975).
Bis in die zweite Hälfte des 19. Jahrhunderts blieb die Gruppe der Anfang des Jahr-
hunderts als höhere Lehranstalten anerkannten Schulen stark kontrolliert (vgl. Müller/
Zymek 1987, S. 52). Auch die Gruppe der Universitäten war zunächst stabil (vgl. Titze
1987), allerdings entwickelte sich der Zulauf zu den verschiedenen Fakultäten der Uni-
versitäten in konjunkturellen Zyklen (vgl. Titze 1990). Eine neue Situation entstand in
den letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts, als die politische Entscheidung anstand,
wie der flächendeckende Ausbau des Systems der höheren Bildungsanstalten ausgestal-
tet werden sollte. In der Fachöffentlichkeit wurde diese Frage als Streit um „Humanis-
mus versus Realismus“ ausgetragen. Konkret ging es dabei um eine Antwort auf die
Frage, ob und unter welchen Bedingungen die – meist städtischen – Realanstalten zu
gleichberechtigten höheren Lehranstalten aufgewertet werden sollten. Bei den Universi-
täten ging es um die Ausgliederung der Naturwissenschaften aus der Philosophischen
Fakultät in eigene Fakultäten, deren teure Ausstattung (z.B. mit Labors) aus den Res-
sourcen der – noch oft als stiftische Korporationen organisierten – Universitäten nicht zu
finanzieren war und zu einem System der staatlichenWissenschaftsförderung führte, das
– auch damals – mit Verweis auf amerikanische Vorbilder begründet wurde (vgl.
Vierhaus/v. Brocke 1990; Burchardt 1999). Diese neue Entwicklungskonstellation be-
deutete eine Infragestellung der bislang an den höheren Schulen und Universitäten Ton
angebendenWissenschaften und Fächer, Professoren und Oberlehrer, d.h. der historisch-
philologischen Wissenschaften und ihrer Vertreter. Sie sahen ihr Verständnis von Wis-
senschaft und Bildung durch „Realismus“ und „Positivismus“ bedroht (vgl. Drewek
2001). Dahinter verbarg sich nicht zuletzt auch ein Konkurrenzkampf um die öffentli-
chen Mittel, die nun in großem Stil in denAusbau der naturwissenschaftlichen und tech-
nischen Disziplinen investiert wurden.
Der Verteilungskonflikt zwischen etablierten und neuen Schulformen und Wissen-
schaftsdisziplinen wurde schließlich durch eine Politik der fachlichen und hierarchi-
schen Differenzierung und damit der kontrollierten Expansion des Systems der höheren
Schulen und Hochschulen gelöst: Das System der bislang von einem altsprachlichen Fä-
cherkanon dominierten höheren Lehranstalten wurde in ein höheres Schultypensystem
weiterentwickelt, d.h. in ein System von höheren Schulen, die sich durch einen jeweils
schultypenspezifischen Lehrplan unterschieden und – ab 1900 – im Prinzip gleichbe-
rechtigt zur Hochschulreife führten. Die weitere Expansion des Systems der höheren
Lehranstalten während der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts erfolgte als Zunahme der
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Oberrealschulen und Realgymnasien, insbesondere ihrer Reformvarianten (vgl. Müller/
Zymek 1987, S. 121 ff.; Tosch 2006). Dagegen stagnierte die Zahl der altsprachlichen
Gymnasien, aber ihre privilegierte Stellung in der Hierarchie des Systems, insbesondere
im Spektrum städtischer Schulangebotsstrukturen, war dadurch eher gestärkt als ge-
schwächt. Die Verteidigung der strukturellen Sonderstellung der altsprachlichen Gym-
nasien war ein Prinzip aller deutschen Regierungen bis in die 60er Jahre des 20. Jahrhun-
derts (vgl. Kuhlmann 1970; Drewek 1985), auch während der NS-Diktatur (vgl. Schlü-
ter/Zymek 2008). Diese elitäre Sonderstellung hatte auch eine Geschlechter diskriminie-
rende Seite, denn das altsprachliche Gymnasium war als Schultyp im Mädchenschulwe-
sen nicht vorgesehen (vgl. Zymek/Neghabian 2005). Im Zuge der Expansion des Ge-
samtsystems der höheren Schulen umgab das altsprachliche Gymnasium bis zur Reform
der gymnasialen OberstufeAnfang der 70er Jahre des 20. Jahrhunderts der Nimbus eines
institutionellen und curricularen Garanten elitärer Bildung.
Aber im Zuge des flächendeckenden Ausbaus des höheren Schulsystems und der
Steigerung der Zahl der Schüler und Studenten während der Jahrzehnte zwischen dem
Ende des 19. und dem Beginn des 20. Jahrhunderts entstand ein spezifisch deutsches
Muster des kulturkritischen und defensiven Elitediskurses: Der Begriff der Bildung, der
Anfang des 19. Jahrhunderts noch mit dem Aufbau eines reformierten Bildungssystems
als institutionelle Basis für individuelle Emanzipationsprozesse und gesellschaftlichem
Fortschritt verbunden gewesen war, wurde nun Ende des Jahrhunderts, angesichts der
Expansion des Systems, kritisch gegen die bestehenden Institutionen der höheren Bil-
dung gewendet. Nicht nur die akademischen Außenseiter der Kulturkritik des ausgehen-
den 19. Jahrhunderts, sondern auch die akademische Elite kultivierte nun einen antiins-
titutionellen Gestus, der in Deutschland bis heute populär ist: Der Philosoph und Bil-
dungshistoriker Friedrich Paulsen sprach Anfang des 20. Jahrhunderts von Schulen als
„Bildungsfabriken“, in denen nicht Bildung, sondern nur noch „Halbbildung“ und der
„Bildungsdünkel“ der Abiturienten vermittelt werde. Bildung – so seine Argumentation
– sei keine „geistige Montur […], die man in höheren Schulen oder anderen Bildungs-
fabriken nach festem Zuschnitt für jeden herstellen lassen kann“ (Paulsen 1912, S. 57).
Bildung könne gar nicht systematisch – durch Lehren und Lernen – erzeugt werden, son-
dern setze Begabung und Berufung sowie die Chance zur Anwendung des Gelernten vo-
raus; ohne diese Voraussetzungen sei an Schulen erworbenesWissen nur „aufgepfropfte“
Bildung. Zu viele der stetig zunehmenden Zahl der Gymnasiasten – so das Verdikt –
strebten in die höheren Schulen und Universitäten, nur um Berechtigungen zu erwerben
und in den Staatsdienst einzutreten, aber ohne innere Berufung und wahres Bildungsstre-
ben (vgl. ebd.). Wenige Jahre später, angesichts der weiteren Expansion des System der
höheren Bildungsanstalten und insbesondere mit Blick auf den Anschluss der traditio-
nellen Mädchenschulen an das höhere Schulsystem, kritisiert Paulsens Schüler Eduard
Spranger eine unheilvolle „Verschulung“ Deutschlands und eine drohende „Verhoch-
schulung“ (vgl. Spranger 1928). Bis heute gehört es zu den Besonderheiten der deut-
schen Geistes- und Mentalitätsgeschichte, dass sich hier der Begriff der „Verschulung“
als pädagogisches Schimpfwort etabliert und verfestigt hat: „Wahre Bildung“ findet
demnach nicht in Schulen, sondern vor und nach den Schulen, ja bei den „besten
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Köpfen“ unter den Schülern „trotz Schulen“ statt. Den positiven Gegensatz zu den kriti-
sierten Schulen und Universitäten bilden in diesem kulturkritischen Argumentations-
muster „das Leben“ und „die Gemeinschaften“, aber auch „die Kunst“. Sie vermitteln
„Charakter statt Bildung“. Die relevanten Dimensionen elitärer Bildung – so dieses Ver-
ständnis – werden nicht im öffentlichen Schul- und Hochschulsystem vermittelt, sondern
in der „Gemeinschaft“, z.B. einer studentischen Verbindung (vgl. Levsen 2007) oder ei-
ner jugendbewegten Gruppe (vgl. Zymek 1998).
In dieser Argumentation war der Ausbau des Bildungssystems und die Zunahme der
Zahl der Schüler und Schülerinnen, der Studenten und Studentinnen kein positiver Indi-
kator für zunehmendes individuelles Bildungsstreben und gesellschaftlichen Fortschritt
oder gar internationale Konkurrenzfähigkeit, sondern eine Bedrohung der Exklusivität –
nationalspezifisch strukturierter und privilegierter – akademischer Berufsfelder, die als
Verfall bzw. Verlust der Bildung thematisiert wurden. Die kulturkritische Wendung des
Bildungsbegriffs korrespondierte mit konjunkturell wiederkehrenden Alarmrufen über
eine drohende „Überfüllung der höheren Schulen und Hochschulen“ (Titze 1990, S. 34).
Die Zunahme der Schüler und Studenten weckte bei den Sprechern der akademischen
Berufsverbände die Befürchtung einer „Inflationierung“ der akademischer Zertifikate
und eine tendenzielle Bedrohung des exklusiven Charakters ihres Berufsstatus, bei den
Politikern die Furcht vor einem „akademischen Proletariat“, das zu politischem Radika-
lismus neigen könnte. Höhepunkte des Überfüllungsdiskurses waren die 80er und 90er
Jahre des 19. Jahrhunderts und die letzten Jahre der Weimarer Republik (vgl. Zymek
1995). In der Logik des deutschen Bildungssystems, wie es im 19. Jahrhundert instituti-
onalisiert worden war, sahen die Universitäten und die akademischen Berufsverbände
die Schuld für die „Überfüllungskrisen“ bei den Kultuspolitikern, die den Zulauf zu den
Institutionen höherer Bildung nicht kontrollierten und bei den Gymnasiallehrern, die ih-
rer Auslesefunktion nicht nachkämen.
In einem Begriff der Bildung, der in demonstrativer Distanz zu institutionalisierten
Lernprozessen ausgelegt wurde, war schon das zweite Diskurselement angelegt, mit dem
in Deutschland während des 20. Jahrhunderts auf defensive Weise über Elitebildung ge-
stritten wurde: der Begriff der Begabung. Der Ausbau des Bildungssystems und die
zunehmende Bildungsbeteiligung wurde damit von einem Problem der „Zu-vielen“ zu
einem Problem der „Ungeeigneten“ und deren Auslese. Gegen die Expansion der Insti-
tutionen höherer Bildung wurde in den 20er Jahren mit den „Naturgrenzen geistiger Bil-
dung“ argumentiert (vgl. Hartnacke 1926, ders. 1930), noch in den 60er Jahren die quasi
anthropologische Obergrenze des Prozentsatzes der Abiturfähigen in der Bevölkerung
errechnet (vgl. Hitpass 1982).
2. Die Bundesrepublik Deutschland und die DDR: zwei Konzepte
der schulischen Auslese
Die Besetzung durch die alliierten Siegermächte nach dem Mai 1945 war in vieler Hin-
sicht ein radikaler Prozess der erzwungenen Internationalisierung Deutschlands, er stellte
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auch die mentalen und organisatorischen Strukturen des traditionellen deutschen Bil-
dungssystems in Frage. Zu der angestrebten „Demokratisierung des deutschen Bildungs-
systems“ gehörte zunächst bei allen alliierten Verantwortlichen auch eine Organisations-
reform des deutschen Schulwesens. Es ist bemerkenswert, dass bei den ausländischen
Experten das deutsche Gymnasium als eine Institution eingeschätzt wurde, die mitschul-
dig an der Erziehung und Auslese der deutschen Führungselite und ihrer Mentalitäten
war, die zu Nationalsozialismus und Krieg geführt hatten und das deshalb abgeschafft
werden sollte. Ihre ersten Pläne sahen ein horizontal gestuftes Schulsystem für Deutsch-
land vor, entsprechend den groben Strukturen, wie sie in den USA und der Sowjetunion
bestanden (vgl. Hearnden 1973). In den Westzonen leisteten die deutschen Bildungspo-
litiker, die – im Zusammenhang des sich zuspitzenden Ost-West-Konflikts – von den Be-
satzungsbehörden bald immer größere politische Handlungsspielräume erlangten, er-
folgreichen Widerstand gegen diese Pläne zur Abschaffung des Gymnasiums – und sie
mobilisierten dabei auch deutsche Emigranten in den USA, die in Gutachten die Kritik
an dem deutschen Gymnasium abwehrten (vgl. Zymek 1974, S. 3). Die Wiedererrich-
tung des höheren Schultypensystems mit dem altsprachlichen Gymnasium als hierarchi-
sche Spitze des Systems war und blieb ein zentrales Anliegen der neuen Kultusministe-
rien in den westdeutschen Bundesländern (vgl. z.B. Kuhlmann 1970; Drewek 1985). Er-
folgreicher waren die Strategien der Westalliierten zu einer Befreiung der Deutschen aus
ihrer mentalen nationalistischen Verengung und Isolierung mit Programmen zum Schü-
ler- und Studentenaustausch, in dessen Rahmen bis 1956 12.000 Studenten in die USA
reisten und nach ihrer Rückkehr als Multiplikatoren im Bildungswesen und in der Ju-
gendarbeit wirkten (vgl. Füssl 1994).
Die jahrelange Drosselung des Zugangs zu den höheren Schulen und Hochschulen
durch die Weltwirtschaftskrise, die Politik der Quotierung von Hochschulberechtigten
zu Beginn der NS-Diktatur und die Umlenkung von Abiturienten zum Offiziersberuf,
schließlich das Kriegs- und Nachkriegselend hatten zurAuslese einer ganzen Generation
von Abiturienten und Abiturientinnen, Studenten und Studentinnen geführt (vgl. Zymek
1989), sodass sich eine Fortsetzung der „Überfüllungsdiskussionen“ der 30er Jahre ver-
bat. Aber zunächst gab es für die westdeutschen Bildungspolitiker auch keinen zwingen-
den Grund, das Abitur und ein Hochschulstudium als Ausbildungsweg einer kleinen
Elite in Frage zu stellen, denn der Zuzug von Millionen von Flüchtlingsfamilien aus den
Ostgebieten des ehemaligen Deutschen Reiches und der DDR sicherte in den 50er Jah-
ren ein ausreichendes und hoch motiviertes Arbeitskräftepotential. Erst in den 1960er
Jahren entstand in der Bundesrepublik eine demographische und arbeitsmarktpolitische
Konstellation, die Georg Picht in seiner berühmt gewordenen Artikelserie über die deut-
sche „Bildungskatastrophe“ dazu veranlasste, eine aufgestaute akademische Nachwuchs-
krise und einen dramatischen Abiturientenmangel vorzurechnen (vgl. Picht 1964).
Die daran anschließende nationale Debatte über eine Schul- und Hochschulreformwurde
nun aber durch neue Dimensionen einer internationalen Schulreformdebatte zugespitzt,
in deren Zusammenhang auf ganz neue Weise bildungsökonomische Argumente in die
deutschen Diskurse Eingang fanden. Die erste Konferenz der OECD 1961 in Washing-
ton zum Thema „Economic Growth and Investment in Education“ hatte dabei Signalwir-
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kung. Bildung wurde in der Folge auch inWestdeutschland als Humankapital und Faktor
der internationalen Konkurrenzfähigkeit des Landes thematisiert (vgl. z.B. Schulz 1961).
Die akademischen Diskurse dieser Jahre wurden nun in umfassender Weise von einem
Prozess der Internationalisierung beeinflusst. Das galt auch für die „realistische Wen-
dung“, die die deutsche Erziehungswissenschaft in diesen Jahren vollzog. Sie war nicht
nur eine Wendung der erziehungswissenschaftlichen Forschung „zu den Tatsachen“ und
„erfahrungswissenschaftlichen Methoden“ (vgl. Roth 1962), sondern gerade auch ein
Prozess der Öffnung gegenüber dem internationalen sozialwissenschaftlichen For-
schungsstand. Die Rezeption der internationalen Forschungsliteratur über „Begabung
und Lernen“ (vgl. Roth 1970) und international-vergleichende Gutachten zur Sekundar-
schulentwicklung (vgl. Robinsohn/Thomas 1971), die im Auftrag des Deutschen Bil-
dungsrats erarbeitet und veröffentlicht wurden, stellten den in Deutschland bislang vor-
herrschenden statischen Begabungsbegriff und das vertikal gegliederte Schulsystem in
Frage. Aber in den politischen Kontroversen über die Ausgestaltung der Reform setzten
sich noch einmal die Verteidiger der traditionellen deutschen Strukturen gegen den inter-
nationalen Trend durch. Die unausweichliche Bildungsexpansion fand als quantitativer
Ausbau der Schulen und Hochschulen ohne grundlegende Strukturreform statt: Es blieb
bei der vertikalen Segmentierung des Sekundarschulwesens, der Halbtags-Unterrichts-
schule, dem System der allgemeinen Hochschulreife und der grundständigen Studien-
gänge. Im Zusammenhang dieser Abwehrkämpfe gegen eine Horizontalisierung des Bil-
dungssystems, wie sie zur gleichen Zeit in fast allen europäischen Nachbarländern voll-
zogen wurden, präzisierte das Bundesverfassungsgericht (in seinem Urteil zu den hessi-
schen Förderstufen und zur Zulässigkeit des Numerus Clausus), dass es im deutschen
Verfassungssystem die Eltern sind, die den Bildungsweg ihrer Kinder bestimmen und
dass eine „Bewirtschaftung des Begabungspotentials“ verfassungsrechtlich nicht zulässig
ist (BVerfGE 34, 165, C, 4). Die Gymnasien wurden seit der zweiten Hälfte der 70er Jahre
durch die immer schwächer besetzten Jahrgänge nach den Baby-Boomern (Jahrgänge
1955 bis 1965) langsam entlastet und betrieben in den folgenden Jahren mit der Integra-
tion eines zunehmenden Anteils an den schrumpfenden Altersjahrgängen eine erfolgrei-
che institutionelle Bestandserhaltungsstrategie. Diese Konstellation verhinderte einen
Elitediskurs ihrer Standesvertreter. Den Universitäten aber wurde eine „Untertunnelung
des Studentenbergs“ mit den Kapazitäten und der Ausstattung der 70er Jahre auferlegt.
In der DDR kam es zu einerAbkehr von dem traditionellen Muster der Schulentwick-
lungspolitik, das die deutsche Bildungsgeschichte bis dahin geprägt hatte. Diese Politik
hatte zwei Seiten:
Einerseits wurde eine Verlängerung des gemeinsamen Schulbesuchs aller Kinder, zu-
nächst in der 8-jährigen Grundschule, dann mit der 10-jährigen allgemein bildenden
polytechnischen Oberschule (POS) betrieben. Diese Weichenstellung dominierte das
propagandistische Selbstbild der DDR und es wurde durch die Kritik aus der Bundesre-
publik an der „Einheitsschule“ als Institution der sozialen Nivellierung und Leistungs-
nivellierung auch noch negativ bestätigt. Tatsächlich aber wurde die „Einheitsschule“
nur in der Anfangsphase der DDR als ein „politischer Begriff“ benutzt, sie stellte keine
Beschreibung des Schulwesens der DDR dar (vgl. Zymek 1998). Mit Einheitlichkeit war
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die politisch-ideologische Einheitlichkeit und die Einheitlichkeit der politischen Füh-
rung und Planung gemeint, keine Einheitlichkeit im Sinne undifferenzierter Strukturen.
Das Schulsystem der DDR war ein regional und intern stark differenziertes System (vgl.
ebd.).
Übersehen wurde und wird darüber hinaus oft die andere Seite der Bildungspolitik
der DDR: Etabliert wurde ein System, in dem zwischen den verschiedenen Stufen – zwi-
schen den Grund- und Oberschulen, dann zwischen POS und EOS, zwischen den Schu-
len und den Hochschulen – eine scharfe Auslese praktiziert wurde (beim Übergang von
der POS zur EOS nur zwischen 8% bis 10% des Altersjahrgangs, vgl. Geißler 2008).
Nach der historischen Phase der positiven Diskriminierung von „Arbeiter- und Bauern-
kindern“ bei den Zulassungsquoten und dem Projekt der „Arbeiter- und Bauernfakultä-
ten“ war das Bildungssystem der DDR ein System der Auslese, in dem – neben politi-
scher Loyalität – Leistung das entscheidende Kriterium war (vgl. ebd.; Köhler/Stock
2004). Da man seit den 1960er Jahren die offizielle Auffassung vertrat, dass das alte so-
ziale Klassensystem in der DDR inzwischen überwunden war, hatte man auch keine
Schwierigkeiten, das Bildungssystem als System der Leistungsauslese zu vertreten.
Dazu gehörte dann auch ein differenziertes System der frühzeitigen Erfassung und ge-
zielten Förderung von besonderen Begabungen. Es entstanden immer neue Formen von
Spezialschulen, nicht nur für Sport und Mathematik, sondern z.B. auch für Fremdspra-
chen. Die hierarchische Ausdifferenzierung des Systems nahm bis zum Ende der DDR
immer mehr zu (vgl. Huschner 1996; Zymek 1998).
Diese zunehmenden Formen der Eliterekrutierung und -ausbildung und damit der in-
neren Differenzierung des Bildungssystems ergaben sich nicht zuletzt aus Prozessen der
Internationalisierung: Im Rahmen des internationalen Studentenaustauschs zwischen der
DDR und der Sowjetunion und den anderen osteuropäischen Staaten konnte die DDR-
Führung nicht allein auf den Lernstand der Absolventen ihrer normalen EOS setzen. Die
Auswahl für solche Programme erfolgte schon in der POS, galt als besondere Auszeich-
nung und erforderte eine besondere schulische Betreuung in zentralen Vorbereitungsins-
titutionen, wie der ABS 2 in Halle (vgl. Geißler 2000). Die gezielte Erfassung und För-
derung von Spitzensportlern erfolgte in erster Linie, um auf der Bühne internationaler
Wettkämpfe für die DDR internationale Anerkennung zu erlangen. Mit ihrer zunehmen-
den internationalen Verflechtung und der Anerkennung als souveräner Staat, schließlich
auch in der westlichenWelt, benötigte die DDR Spezialisten in ihrenAuslandsvertretun-
gen, deren Ausbildung nicht im Normalsystem der Schulen geleistet wurde.
Es gehört zu den Widersprüchen der Sozialgeschichte der beiden deutschen Nach-
kriegsstaaten, dass schließlich die zentrale Planung und Steuerung der Auslese in der
DDR zu einer höheren akademischen Selbstrekrutierungsquote führte als in der Bundes-
republik Deutschland (vgl. Bathke 1993; auch Hoerning 2001; Krais 1996), wo dieWirt-
schaftsverfassung keine langfristige Planung und das Verfassungssystem keine „Bewirt-
schaftung des Begabungspotentials“ und Beschränkung der Berufswahlfreiheit zulässt
– und wo schließlich der soziale Wandel eine historisch beispiellose Mobilisierung der
Bildungsaspirationen und damit eine Aushebelung der traditionellen Bildungsstrukturen
bewirkte.
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3. „Parentokratie“ statt Exzellenz
Die traditionellen deutschen Schul- und Hochschulstrukturen, die in den 1960er und
1970er Jahren in den westdeutschen Bundesländern noch einmal verteidigt worden wa-
ren, unterlagen in den folgenden Jahren einem tiefgreifenden Transformationsprozess,
der – einerseits – durch das geänderte Schulwahlverhalten der Eltern bewirkt und – an-
dererseits – durch Internationalisierungsprozesse verstärkt wurde. Diese Prozesse kön-
nen beispielhaft dafür gesehen werden, wie – dialektisch und ambivalent – sich Prozesse
der Internationalisierung gegenüber etablierten nationalen Strukturen und damit verbun-
denen Handlungsstrategien durchsetzen. Im historischen Rückblick mutet es grotesk an,
dass die Schul- und Hochschulstrukturen, die in den westdeutschen Ländern zu diesem
Zeitpunkt längst in Frage gestellt waren (vgl. Hurrelmann 1988), Anfang der 90er Jahre
auch noch in die neuen Bundesländer übertragen wurden (vgl. Zymek 1996), bevor dann
die deutsche Politik um die Jahrhundertwende einen radikalen bildungspolitischen Kurs-
wechsel vollzog.
Eine Dimension der Internationalisierung des deutschen Bildungssystems war eine
Folge der internationalen Arbeitskräftemigration: Nach dem Mauerbau begann in der
Bundesrepublik Deutschland die Anwerbung von ausländischen Arbeitskräften, ein zu-
nehmender Teil kehrte nicht in seine Heimatländer zurück, sondern holte seine Familien
nach und blieb dauerhaft. Was lange verdrängt oder nicht akzeptiert worden war, musste
schließlich in den 90er Jahren von allen Parteien anerkannt werden: Die Bundesrepublik
Deutschland war zu einem Einwanderungsland geworden. Die kulturelle, soziale und
ökonomische Integration dieser Familien erwies sich aber nicht als einAssimilationspro-
zess, der sich von Generation zu Generation wie von selbst erledigt, sondern – insbeson-
dere wegen der wachsenden Schwierigkeiten auf demArbeitsmarkt – als ein vielschich-
tiges Dauerproblem, das besondere Anstrengungen und Lösungen erfordert. Das gilt
insbesondere für die schulische Versorgung der Kinder aus Familien mit Migrations-
geschichte, sie stellen in den alten Bundesländern inzwischen im Landesdurchschnitt bis
zu einem Drittel der Schulkinder (vgl. Herwartz-Emden 2005; Stanat 2006; Kristen
2003). Ihre pädagogische Integration wurde nicht nur durch das Problem des Spracher-
werbs erschwert, sondern auch durch die sozialen Segregationsprozesse, die das vertikal
gegliederte deutsche Schulsystem verschärft. Es erweist sich als ein System der „institu-
tionellen Diskriminierung“ (vgl. Gomolla/Radtke 2007) mit der Konsequenz, dass Kin-
der mit Migrationsgeschichte in den Haupt- und Gesamtschulen deutlich überrepräsen-
tiert und in den Gymnasien unterrepräsentiert sind (vgl. z.B. Baumert/Schümer 2002;
Zymek u.a. 2006; Konrad 2008). Diese Entwicklung verstärkte den Prozess der schwin-
denden Akzeptanz der Hauptschule als Schulform, der schon in den 1970er Jahren ein-
gesetzt hatte und sich seitdem stetig fortsetzt, trotz allerAppelle und Gegenstrategien der
amtlichen Bildungspolitik.
Die zweite Dimension der Internationalisierung zeigte sich in einemWandel der cur-
ricularen Differenzierungsformen im Schulsystem: Vom Ende des 19. Jahrhunderts bis
in die 60er Jahre des 20. Jahrhunderts war es die Leitlinie der deutschen Schulpolitik ge-
wesen, die zunehmende Bildungsbeteiligung durch ein System der Schulformen und
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Schultypen mit einem jeweils spezifischen Fächerkanon zu kanalisieren, insbesondere
durch ihre Sprachenfolge gegeneinander abzuschotten und Übergänge praktisch unmög-
lich zu machen. Als Konzession an die Forderungen nach mehr Durchlässigkeit wurde
Anfang der 70er Jahre das Gymnasium enttypisiert und der Fächerkanon der drei Schul-
formen auf der Sekundarstufe I angeglichen, schließlich auch die Geschlechtertrennung
aufgehoben. Aber diese Schritte zur Angleichung der Schulformen wurden in der Kon-
kurrenz der Schulen vor Ort bald durch neue individualisierte Formen der curricularen
Profilierung unterlaufen: Die ehemaligen altsprachlichen Traditionsgymnasien in den
Großstädten versuchten zunächst durch die Weiterführung von grundständigen Latein-
Klassen weiterhin eine überregionale Schülerschaft anzuziehen, aber selbst in Groß- und
Universitätsstädten fanden sie mit diesem Konzept immer wenigerAkzeptanz (vgl. Kon-
rad 2008). Damit ging eine Epoche der deutschen Schulgeschichte und der deutschen
Form der Elitebildung zu Ende. Erfolgreicher waren die Gymnasien, die auf neue For-
men der Internationalisierung setzten, z.B. durch die so genannten bilingualen Klassen,
zunächst mit Französisch, dann auch mit Englisch. Gleichzeitig bauten die Schulen, ins-
besondere die Gymnasien, gefördert durch politische Initiativen, ihre internationalen
Kontakte und Austauschprogramme aus. So entstand eine neuartige kulturelle und sozi-
ale Wasserscheide im deutschen Schulsystem: Auf der einen Seite die Haupt- und Ge-
samtschulen, deren Internationalität sich darin zeigt, dass sie die große Mehrheit der
Kinder mit Migrationsgeschichte integrieren. Sie bieten zwar auch basalen Englischun-
terricht an, vor allem aber Sprachunterricht zur Überbrückung der Kluft zwischen ihrer
Familienkultur und der amtlichen Schulkultur. Internationale Kontakte und Austausch-
programme sind selten, oft mit den Herkunftsländern der Kinder mit Migrationsge-
schichte. Auf der anderen Seite die Gymnasien, die ein differenziertes Spektrum an mo-
dernen Fremdsprachen anbieten; sie aber kultivieren bei ihren Schülerinnen und Schü-
lern die in Wissenschaft und Berufswelt relevanten internationalen Verkehrssprachen.
Fast alle Gymnasien pflegen inzwischen auch regelmäßige Austauschprogramme (vgl.
dazu ausführlicher Zymek 2008b). Diese Profilierungsstrategien von Schulen wurden in
den letzten Jahren durch eine Reihe von politischen, z.T. auch europäischen Initiativen
verstärkt: Etwa das Programm der „Europa-Schulen“, in das zwar auch einige wenige
Gesamtschulen, Realschulen und Berufskollegs mit „interkulturellem Profil“ aufgenom-
men wurden, die große Mehrheit der beteiligten Schulen aber Gymnasien sind (vgl. Ar-
beitsgemeinschaft Europaschulen NRW 2007; Landesregierung Nordrhein-Westfalen
2007) oder der Pilotschulen in Rahmen des CertiLingua-Programms mit ihrem „Exzel-
lenzlabel zum Abitur für mehrsprachige, europäische und internationale Kompetenzen“
(www.certilingua.net).
Die dritte Dimension der Internationalisierung betrifft die historisch neuartigen For-
men der sozialen Differenzierung, die mit dem Ausbau des facettenreichen Spektrums
internationaler Schüler-Austausch-Programme verbunden sind: Im deutschen Schulsys-
tem hat für einen kleinen Teil der Schülerschaft eine interne Differenzierung der Schü-
lerschaft an Bedeutung gewonnen, die im internationalen Vergleich einzigartig ist: Aus
Anfängen des internationalen Schüler- und Lehreraustauschs, die mit Regierungs- und
Stipendienprogrammen verbunden waren und nur sehr kleine Zahlen betrafen (z.B. das
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Fulbright-Programm, vgl. Füssl 1994), hat sich in den letzten Jahren ein System entwi-
ckelt, in dessen Rahmen deutsche Schülerinnen und Schüler nicht nur kurze Zeit eine
Partnerschule im Ausland besuchen, sondern inzwischen jährlich tausende von deut-
schen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ein Jahr im Ausland verbringen. Im Jahr
2007 waren es etwa 14000 (Arbeitskreis gemeinnütziger Jugendaustauschorganisatio-
nen, www.aja.org.de). Damit verbunden ist ein kultureller, sozialer und ökonomischer
Differenzierungsprozess innerhalb der deutschen Schülerschaft, der verschiedene Facet-
ten hat:
Die Expansion des Systems längerer Auslandsaufenthalte von Schülerinnen und
Schülern ist – erstens – ein Beispiel für die Entstehung und Expansion von gemeinnützi-
gen, privaten und kommerziell betriebenen Institutionen und Programmen, die für eine
exklusive Gruppe der Schülerinnen und Schüler die Kerninstitutionen des Bildungssys-
tems und ihrer Sozialisationsprozesse ergänzen: Neben den traditionellen Stipendienpro-
grammen, wie dem Parlamentarischen Patenschaftsprogramm (www.bundestag.de/in-
ternat_austausch/ppp/index.html), und Stipendienprogrammen des deutsch-französi-
schen-Jugendwerks (z.B. das Programm VOLTAIRE www.ofaj.org/de/media/dossier/
voltaire.htm), fördern inzwischen auch der Lions-Club und der Rotary Club denAufent-
halt von Schülerinnen und Schülern im Ausland, gerade auch in Übersee (www.rotary.
org /de/studentsandyouth/educationalkprogramms/Ambassadorialscholarships/ Pages/
ridefault.aspx). Diese Stipendienprogramme fördern nur kleine Zahlen von Schülerinnen
und Schülern. Daneben haben aber Agenturen expandiert (z.B. Youth for Unterstanding,
American Field Service, Experiment e.V., Partnership International e.V.), die die Aus-
landsaufenthalte von tausenden von Schülerinnen und Schülern organisieren und für ihre
Dienste z.T. erhebliche Summen verlangen, die nur von finanziell gut gestellten Fami-
lien aufgebracht werden können.
Diese Auslandsaufenthalte sind – zweitens – nur möglich im Rahmen des deutschen
Gymnasialsystems mit einem (bislang) 9-jährigen Kurs bis zum Abitur, einer dreijähri-
gen gymnasialen Oberstufe und dem Abschluss der allgemeinen Hochschulberechti-
gung. Während englische Schüler schon im ersten Jahr ihrer zweijährigen Oberstufe ihre
Bewerbungen zur Aufnahme an einem College im Rahmen des UCAS-Systems durch
anspruchsvolle Kursbelegungen, entsprechende Testergebnisse und Lehrergutachten er-
arbeiten müssen, erlaubt es das deutsche Gymnasialsystem und sein Anforderungsni-
veau, dass gute Schülerinnen und Schüler das Oberstufenprogramm ein Jahr unterbre-
chen und nach einem Jahr imAusland oft sogar das 11. Schuljahr überspringen.Während
bisher alle Ansätze gescheitert sind, innerhalb der Gymnasien, die ja inzwischen in
Dienstleistungszentren die Hälfte des Altersjahrgangs integrieren (vgl. Konrad 2008,
S. 72f.) differenzierteWege zur Hochschulreife zu institutionalisieren, haben aber solche
individualisierten und privat organisierten Wege der besonderen Förderung der Schüle-
rinnen und Schüler Konjunktur. Die Teilnahme an diesen individualisierten und privaten
Förderstrategien im Rahmen von internationalenAustauschprogrammen ist nicht gekop-
pelt an exzellente Schulleistungen, sondern abhängig von dem kulturellen und insbeson-
dere auch dem ökonomischen Kapital, das die Familien dafür mobilisieren können. Da-
bei stellt die Rangliste der Länder und der mit einem Austausch verbundenen Kosten
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eine zusätzliche Hierarchie dar: Am teuersten und meisten nachgefragt sind die Länder,
in denen die internationalen Verkehrssprachen gesprochen werden (USA, Kanada, Neu-
seeland, Westeuropa; Gebühren heute zwischen 6 500 EUR und 9 000 EUR); nur etwa
halb so teuer und dennoch nur von wenigen genutzt wird einAustausch mit den Ländern
Osteuropas. Hinzu kommen unterschiedlich hohe Kosten für Zusatzangebote und Ta-
schengeld. Die traditionellen deutschen Strukturen der gymnasialen Oberstufe und des
Übergangs zum Hochschulsystem mit dem Zeugnis der allgemeinen Hochschulreife er-
möglichten es bisher, dass finanziell entsprechend gestellte Elternhäuser über solche
Auslandsaufenthalte ihren Kindern eine exklusive Sozialisationserfahrung erkaufen
können, die bei selektiven Bewerbungsverfahren an Hochschulen und im Beschäfti-
gungssystem neben den Zeugnissen Gewicht haben.
Es zeugt – drittens – von der Kontinuität der Muster des pädagogischen Elitediskur-
ses in Deutschland, dass diese Formen der Internationalisierung von Sozialisationspro-
zessen – weder in der Öffentlichkeit noch in den Werbebroschüren der Agenturen – als
elitäre Form der Förderung und Ausbildung thematisiert werden, auch nicht als fachli-
cher Lernzuwachs, sondern als Beitrag zur Persönlichkeitsbildung. Exzellenz ist heute in
Deutschland nicht – wie in anderen Ländern – an den Besuch besonderer Schulen gebun-
den, sie ergibt sich auch nicht aus selektiven Auswahlverfahren beim Zugang zu beson-
deren Schulen, Schulstufen oder Hochschulen; sie kann nachhaltig durch private Initia-
tiven der Familien und einen entsprechenden Kapitaleinsatz als Persönlichkeitsbildung
befördert werden. Während dies früher überwiegend durch die private Förderung musi-
scher Fertigkeiten, exklusive Sportarten und milieuspezifische Vereinszugehörigkeit an-
gestrebt wurde, treten nun in den letzten Jahren dasAuslandsjahr, das Praktikum imAus-
land und das Auslandsstudium hinzu. Dieses etablierte System der privaten außerschuli-
schen Förderung von Kindern aus finanziell besser gestellten Familien erklärt, warum
die Kultusministerien der Länder bislang zögern, die Ergebnisse der neuen Systeme der
Output-Kontrolle von Schulen (Lernstandserhebungen, Zentralabitur) in Ranglisten zu
veröffentlichen und somit einen neuen Prozess der offenen Hierarchisierung der regiona-
len und lokalen Schulangebotsstrukturen auszulösen, die an schulischen Leistungsstan-
dards orientiert ist. Die Landesregierung in NRW begründete ihre Entscheidung, im
Rahmen des novellierten Schulgesetzes von 2005 und der Einführung des G8 weiterhin
eine dreijährige gymnasiale Oberstufe vorzusehen, ausdrücklich damit, dass so weiter-
hin die Kultur des Auslandsjahrs von Oberstufenschülern fortgesetzt werden könne
(novelliertes Schulgesetz NRW 2005, Synopse und Begründung des Regierungsent-
wurfs, § 8). Das deutsche System trägt deutliche Züge der „Parentokratie“, wie sie
neuerdings in Frankreich als Bruch mit ihren meritokratischen Traditionen und der
strengen Leistungsauslese beim Zugang zu den Eliteinstitutionen diskutiert werden (vgl.
van Zanten 2008).
Wie sich dieses System der (sozialen und kulturellen) Privilegierung durch längere
Auslandserfahrungen auf der Ebene der Hochschulen fortsetzt, kann hier nur angedeutet
werden: In den letzten 10 Jahren hat sich die Zahl der deutschen Studierenden im Aus-
land fast verdoppelt (1996: 44.200, 2006: 83.000, das bedeutet von 2,6% auf 4,6% der in
Deutschland Studierenden). 2006/2007 wurden 23 884 deutsche Studierende aus dem
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ERASMUS-Programm der EU gefördert. Hinter den Zahlen, die das Statistische Bun-
desamt zusammengestellt hat, zeigt sich eine nicht zufällige Hierarchie der Länder und
Fächer sowie der damit verbundenen Strategien der Studierenden und ihrer Familien: Es
sind nicht etwa die Länder ohne Studiengebühren, die von deutschen Studierenden nach-
gesucht werden: Trotz der deutlich höheren Studiengebühren als in Deutschland gehören
die Niederlande und das UK zu den attraktivsten Ländern, ebenso wie die USAmit sehr
hohen Studiengebühren. Es sind nicht etwa die Studierenden der Fächergruppen Mathe-
matik und Naturwissenschaften, sondern die Studierenden der Fächergruppe Rechts-
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, die die größten Kontingente der deutschen Stu-
dierenden im Ausland stellen. Einige Länder werden vor allem von den Philologen der
Sprache des Gastlandes aufgesucht (z.B. Frankreich), andere um den NC in Medizin zu
umgehen (z.B. Ungarn) (vgl. Statistisches Bundesamt 2008). Während ein Teil dieser
deutschen Studierenden im Ausland Stipendiaten sind, z.B. des DAAD, der Studienstif-
tung des deutschen Volkes und der Parteien-Stiftungen, deren Förderkonzepte ausdrück-
lich auch ein Auslandsstudium einschließen, müssen bei der großen Mehrheit die nicht
unerheblichen Kosten eines Auslandsstudiums von den Familien aufgebracht werden.
AuchAuslandspraktika, die heute im Portfolio von Studierenden deren Chancen auf dem
Arbeitsmarkt verbessern, sind nicht etwa kostenlos, sondern bei vielen darauf speziali-
sierten Agenturen mit erheblichen Gebühren verbunden (vgl. z.B. www.praktikumsver-
mittlung.de/praktika/preise/preise.htm). Neben dem System der unterfinanzierten deut-
schen Universitäten mit seinen daraus resultierenden schlechten Studienbedingungen hat
sich für eine kleine Gruppe von knapp fünf Prozent von Stipendiaten und Kindern aus
Familien mit entsprechender Kapitalausstattung das Auslandsstudium zu einer exklusi-
ven Alternative bzw. Ergänzung eines Studiums in Deutschland entwickelt.
4. Perspektiven
Der Prozess der Internationalisierung des deutschen Bildungssystems ist längst nicht ab-
geschlossen, sondern in den letzten Jahren in eine neue historische Phase eingetreten.
Die Übernahme der 1999 in Bologna beschlossenen sequenzialisierten Studienstruktur
(BA/MA) auch in Deutschland hat die Tektonik des ganzen deutschen Bildungssystems
verschoben, ein Prozess, dessen Auswirkungen erst in Umrissen sichtbar sind (vgl. Zy-
mek 2007, 2008a). Für die nächsten Jahre ist zu erwarten, dass – ausgehend von dem re-
formierten Hochschulsektor – ältere und neuere Formen der – offenen und verdeckten
– Elitebildung in Deutschland in Frage gestellt werden:
Eine logische Konsequenz der neuen sequenzialisierten Studienstruktur ist die Ver-
kürzung des Kursus zum Abitur von neun auf acht Jahre, deren Einführung auch in den
westdeutschen Bundesländern vor allem mit Hinweis auf die Strukturen in den Nachbar-
ländern begründet wurde (eigentümlicher Weise nicht als ein Stück deutscher Vereini-
gung und Anpassung des Westens an den Osten). Damit verliert die gymnasiale Ober-
stufe, als Schulstufe der Studierwilligen und zu einem wissenschaftlichen Fachstudium
Befähigten, seine besondere Stellung im deutschen Bildungssystem. Einen Teil seiner
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früheren Funktionen wird künftig das stark standardisierte und modularisierte Bachelor-
Studium übernehmen, das mit einem ersten polyvalenten Hochschulabschluss die Mehr-
heit der Studierenden ohne enge fachliche und berufliche Festlegung in einen zuneh-
mend „entberuflichten“ Arbeitsmarkt entlassen soll. Es ist sehr fraglich, ob angesichts
der zeitlichen Verdichtung der schulischenAnforderungen im G8 noch so viele Familien
wie bisher einen langen Auslandsaufenthalt ihrer Kinder während der Gymnasialzeit ins
Auge fassen werden.
Die nationale Standardisierung der Unterrichts- und Prüfungsanforderungen, die in
den letzten Jahren in Deutschland nach dem Vorbild der Instrumente der internationalen
Vergleichsstudien internationaler Institutionen (OECD) eingeleitet wurde, bietet alle
Voraussetzungen dafür, die Test- und Prüfungsergebnisse auch zu veröffentlichen und
damit bisher verborgene Hierarchien lokaler Schulangebotsstrukturen für die Eltern
transparent zu machen. Es erscheint nur eine Frage der Zeit, wann auch im deutschen
Schulwesen „Exzellenz“ an durchschnittlichen Test- bzw. Prüfungsergebnissen von
Institutionen gemessen und in Ranglisten die Spitze neuer offizieller Hierarchien defi-
niert wird. Unter solchen Rahmenbedingungen würden sich die privaten Strategien, mit
denen seit Generationen deutsche Familien die Schul-, Berufs- und Studienperspektiven
ihrer Kinder steuern, radikal ändern müssen.
Es ist auch die Frage, ob unter diesen Rahmenbedingungen das deutsche Abitur als
Abschlussprüfung einer gymnasialen Sekundarschulbildung seine traditionelle Berech-
tigungsfunktion als allgemeine Hochschulreife behält oder ob nicht in den nächsten Jah-
ren zulassungsbeschränkte Studienfächer an stark nachgefragten Universitäten und Fa-
kultäten von der Möglichkeit Gebrauch machen werden, ihre Studentinnen und Studen-
ten in eigenen Aufnahmeverfahren auszuwählen oder neben dem Reifezeugnis zusätz-
lichTests (z.B. inMathematikundEnglisch) zuverlangen,wiedies invielenausländischen
Universitäten längst der Fall ist.
Vieles spricht dafür, dass die entscheidenden sozialen Ausleseprozesse innerhalb der
höheren Berufsklassen zwischen – einerseits – dem Bachelor-Studium, als einer Bil-
dungsstufe, die künftig größereAnteile derAltersgruppen integrieren und danach ins Be-
schäftigungssystem entlassen wird und – andererseits – dem Graduierten-Studium (MA/
PhD) stattfinden werden, das in ein stark hierarchisiertes Spektrum von professionsori-
entierten und akademischen (scientifischen) Masterprogrammen im In- und Ausland
ausdifferenziert sein wird. Das deutsche Prinzip, dass die akademischen Abschlüsse an
allen Universitäten gleichwertig sind, wird nur noch für wenige professionelle Graduier-
tenstudien und -abschlüsse gelten, daneben wird sich eine – nur schwer durchschaubare
– Hierarchie von nationalen und internationalen Programmen entfalten, die sich durch
mehr oder weniger hohe Studiengebühren und ihr Renommé unterscheiden, das sich vor
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Abstract: The author analyzes the effects of processes of internationalization on the – official and
inofficial – hierarchies in the German educational system. Two contrary processes can be identi-
fied for the time following the II. World War: on the one hand, the general guideline in the educa-
tional policy of the Laender of the Federal republic of Germany (but not of the German Democratic
Republic) was to defend traditional structures against foreign influences and international develop-
ments; on the other hand, it can be noticed that, behind the façade of the official struc-tures, new
processes of hierarchization took place, with which the individual schools or milieus aware of edu-
cational developments reacted to processes of internationalization. However, it is to be expected
that, in the years to come, the modification of the German educational system ac-cording to inter-
national standards will lead to new processes of hierarchization.
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